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A PEDAGÓGUSPÁLYA TAGOLÁSA,  
A PEDAGÓGUSOK SZAKMAI ÉLETÚTGÖRBÉJE
Bevezető
Számos nemzetközi kutatás irányult a pedagógusok szakmai életútjához kapcso-
lódó törvényszerűségek feltárására. A  kutatások egy része a  karrierkutatások 
felől közelített, más része a  pedagógusok pályaszocializációja, pályafejlődése, 
szakmai identifikációja szempontjából vagy a tanári professzióhoz tartozó kom-
petenciák fejlődése alapján próbálta megragadni az adatok alapján kirajzolódó 
tendenciákat (Szivák 1999, Tsui 2007). A  modellek tanulmányozását követően 
arra a következtetésre jutottam, hogy az említett vizsgálati szempontok hangsú-
lyozásától függően változik az adott pályaelmélet modellhez kapcsolódó szakmai 
életút képzeletbeli görbéjének íve is. Mindezek alapján a pedagóguspálya szaka-
szainak elemzésére vonatkozó modellek négy típusát különítettem el:
• vízszintes pályavonalat kirajzoló modellek, 
• felfelé ívelő pályamodellek,
• haranggörbe alakú pályamodellek,
• hullámzó pályamodellek.
A tanulmány következő részében a  négy típushoz tartozó modellek rövid 
jellemzésére és összefoglalására, valamint neves képviselőinek bemutatására 
vállalkozom. 
A pályamodellek bemutatása
1. Vízszintes pályavonalat kirajzoló modellek 
Az első csoportba azokat az elméleteket vettem, amelyek az adott szakaszo-
kat nem minősítik pozitív vagy negatív értelemben, egyszerűen csak formális 
értelemben, a szakmai tanulási folyamat színtereivel összefüggő szakaszokra 
bontják a pedagógusi életutat. 
A képzés fő szakaszai és színterei mentén a  hazai és nemzetközi szakiro-
dalom a  tanárrá válás folyamatában hagyományosan három nagy kategó-
riát különböztet meg: a  tanárképzésben részt vevő hallgató, kezdő tanár és 
a gyakorlattal rendelkező tanár kategóriáit (Nagy 2004, Falus 2004, European 
Commission 2010) (1. ábra).
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1. ábra: A tanárrá válás folyamatának főbb szakaszai  
(Nagy, 2004; Falus, 2004; European Commission 2010)
Bolam (1990) pályaszocializációs szempontból vizsgálta a tanári szakmai fej-
lődés színtereit és ez alapján öt nagyobb fázist különített el: 1. előkészületi fázis, 
2. kinevezés, 3. beilleszkedés, 4. aktív szakasz (többször is megjelenő, átmeneti 
kategóriák: újrafoglalkoztatás, előléptetések), 5. nyugdíjba vonulás. Ezek a fázi-
sok olyan átfogó pilléreket takarnak, amelyek számos, különböző szakmához 
kapcsolódó életpályán megjelennek (2. ábra).
2. ábra: Pedagóguspálya (Bolam, 1990)
2. Felfelé ívelő pályamodellek
A nemzetközi, hivatalosan is érvényben lévő életpályamodellekben a  tanári 
karrier jellemzően egy felfelé ívelő egyenest alkot a kezdő szinttől a mester-
szintig. Az idekapcsolódó modellek főként a tanári gyakorlatban megnyilvánuló 
pedagógiai tudás és a hozzájuk kapcsolódó kognitív, affektív és pszichomoto-
ros területek fejlődését helyezik a középpontba. 
A reflektív gondolkodás szakaszainak fejlődéséhez kapcsolódóan Fuller 
(1969), Lortie (1975), Glaser (1996) elméleteit érdemes megemlíteni. Ezekben 
az elméletekben hármas tagolás figyelhető meg a  tanulási-tanítási folyamat-
hoz kapcsolódó fókuszpont változása alapján: a saját személy központú fázist 
a  tanítás- (feladat)központú szakasz majd a  tanuló- és tanulásközpontú fázis 
váltja fel. Glaser (1996) ezekhez kapcsolódóan arra világít rá, hogy a pedagógus 
szakmai fejlődése során a külső támogató- és elvárás rendszer, hogyan alakul 
át az önszabályozó tanulás személete és gyakorlata irányába (1. táblázat).
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I. szakasz II. szakasz III. szakasz
Fuller  
(1969)
én központú 
(„Concerns about 
self”)
tanításközpontú – 
pedagógusszereppel 
kapcsolatos dilem-
mák 
(„Concerns about self 
as teacher”)
tanulóközpontú – 
tanítással, tanulók 
igényeivel és fejlesz-
tésével kapcsolatos 
dielmmák 
(„Concerns about 
pupils”)
Lortie  
(1975)
túlélés-orientált,  
én központú
(“Survival-oriented 
and person-oriented”)
tanulóközpontú 
(“Learner-oriented”)
szakmaiságot  
középpontba állító 
(“Professional-
oriented”)
Glaser 
(1996)
külső szakmai támo-
gatás szerepe 
(„Supported  
externally”)
reflektív személet 
kialakulása 
(„More practice in 
self-monitoring by 
their apprenticeship”)
önszabályozó tanulás
(„Self-regulatory”)
1. táblázat: A pedagógusi szakmai fejlődés szakaszai  
Fuller (1969), Lortie (1975) és Glaser (1996) alapján
Dreyfus és Dreyfus (1980) a  pedagógiai helyzetekre vonatkozó kognitív 
tevékenységek (észlelés, elemzés, döntéshozás) jellemzésével tovább vizsgálta 
a tanítási tapasztalathoz kapcsolódó kognitív különbségeket. A kutatások ered-
ményeképpen a  szakemberek öt fejlődési fázist állapítottak meg („novice”, 
„competence”, „proficiency”, „expertise”, „mastery”). Ezt a  modellt Berliner 
(1988) fejlesztette tovább, aki a  pszichológia tudományterületét érintő kez-
dő-szakértő (tanár)kutatásokra építve alkotta meg máig nagy hatással bíró 
elméletét (3. ábra). Steff és Wolfe (2001) azzal járult hozzá ennek az elméletnek 
a továbbgondolásához, hogy a szakértő szintet további két lehetséges fázissal 
egészítette ki („distinguished teacher”, „emeritus teacher”). 
3. ábra: Berliner-féle (1988) pályamodell
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Berliner koncepciója számos tanári pályamodell kiindulópontja lett, így 
a hazai életpályamodellnek is alapját képezi (v.ö.: 2. táblázat). Az ún. életpálya-
modellek leírásai az egyes színterekhez gyakran részletes feladatköröket, vizs-
gaszinteket és gazdasági, anyagi szempontokat is rendelnek. Ezekre a dimen-
ziókra részletesebben az életpályamodellekkel foglalkozó kutatások térnek ki 
(v.ö.: Falus 2011).
Berliner 
(1988)
Angol pályamodell 
(Király 2011)
Finn pályamodell
(Kálmán 2011)
Hazai életpályamo-
dell (2011)
Újonc 
(0-1 év)
Pályakezdő tanár 
(Qualified Teacher 
Status)
Diplomás tanár Tanárjelölt 
(0-1 év)
Középhaladó 
(kb. 2-3 év)
Tanár 
(Core teacher)
Véglegesített tanár
(min.2 év tanítási 
tapasztalat)
Gyakornok 
(2-4 év)
Kompetens 
és jártas 
tanár (4. 
illetve 6. 
évtől)
Továbblépési 
lehetőségek:
Minősített tanár 
(Post Thresold 
Teacher)
Tapasztalt tanár
(min.5 év tanítási 
tapasztalat)
Pedagógus I. 
(6-9 év)
Szakértő 
(7. évtől)
Kiváló tanár 
(Excellent Teacher)
Kiváló tanár Pedagógus II. 
(6-14 év)
- Vezető tanár 
(Advanced Skill 
Teacher)
Mestertanár Mesterpedagógus,
Kutatótanár 
(14 évtől)
2. táblázat: Berliner felosztására épülő nemzetközi életpályamodellek
3. Haranggörbe alakú pályamodellek 
A haranggörbe alakú modellek közé olyan koncepciók tartoznak, amelyeknél 
a kognitív terület mellett jelentős szerepet játszik a pedagógus affektív kom-
ponense is. A  tanári karrier utat úgy írják le, amely először felfelé ível, majd 
egy csúcspont után egyfajta lenyugvó, leszálló ívet rajzol ki. A Sikes és munka-
társai (1985) által kidolgozott karriermodellben az utolsó fázisban jelenik meg 
a karrier hanyatlása, amit tanítási nehézségekkel összefüggő kiábrándulás, és/
vagy lezáró összegzés jellemez. Előtte viszont négy, folyamatosan felfelé ívelő 
állomást különböztetnek meg: pályakezdés (kezdeti elhivatottság, könnyű vagy 
nehéz kezdet), megszilárdulás (beilleszkedés), új kihívások (felelősség, új szere-
pek, kísérletezés, aktív fejlődés), karriercsúcs. 
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4. ábra: (Sikes és munkatársai, 1985)
Bruke és munkatársai (1987) által készített karrierfolyamatban a felfelé ívelő 
(„Pre-service”, „Induction”, „Competency Building”, „Enthusiasm and Growth” ) és 
a lefelé ívelő szakaszok („Career Frustration”, „Stability and Stagnation”, „Career 
Wind-Down”, „Career Exit” ) aránya egyenlő (1 ábra). Bruke tanulmányában kifejti 
azt is, hogy ezt az egész életciklust jelentősen befolyásolja a személyes (csa-
ládi), és szervezeti (intézményi) környezet is. 
5. ábra: Bruke és munkatársai szerint (1987) által kidolgozott tanári karrierciklus
A haranggörbe típusú szakmai életútmodellek a tanári kiégés és pályaelha-
gyás vizsgálatával foglalkozó kutatásokkal is szoros kapcsolatot mutatnak.
4. Hullámzó pályamodellek
Ide olyan modelleket soroltam, amelyek szerint minden pályaszakasznak meg-
vannak a maga krízishelyzetei, ezért az egész karrierciklus alkalmazkodási folya-
matok dinamikus láncolataként jelenik meg, ahol az egyes szintek a kihívások 
és a rájuk adott lehetséges válaszok alapján fogalmazódnak meg. Ilyen például 
a Huberman (1989) által kidolgozott modell is (3. ábra).
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1. szakasz: Stabilizáció („Exploration and stabilization”) – 1-3 év
• Kihívás: Tanulási-tanítási folyamat dinamikájának és környezetének meg-
értése
2. szakasz: Elhivatottság („Commitment”) – 4-6 év
• Kihívás: Hogyan lehet egyszerre minden gyermek igényeiről gondoskodni? 
3. szakasz: Útkereszteződés („Diversification”) – 7-18 év
• Kihívás: szakmai hatékonyság megkérdőjelezése,  
„professzionalitás-krízis”
4. szakasz: Kiegyensúlyozottság vagy kiútkeresés („Serenity or distancing”) – 
19-30 év
• Kihívás: Sikerül-e túljutni a szakmai krízisen és szárnyalni, vagy a kiégés, 
illetve más szakmai utak keresése marad?
5. szakasz: Nyugdíjba vonulás („Conservatism and regret”) – 31- év
• Kihívás: Számvetés, a pálya megbánása vagy elismerése
3. táblázat: Huberman (1989) hullámzó pedagóguskarrier modellje
Day és munkatársai (2006), Hubermanhoz (1989) hasonlóan, a  szakmai 
motiváció (elhivatottság) és a pedagógiai hatékonyság relációjában vizsgálták 
a pedagóguspályát, és a kutatásban részt vevő alanyok válaszai alapján hat fő 
szakaszt állapítottak meg. Ami minden szakaszban előkerült az eredményesség 
legfőbb befolyásoló tényezőjeként: a tanár-diák kapcsolat minősége és a külső 
szakmai támogatás volt. A hat szakaszt az alábbiak jellemzik:
1. Elköteleződés (0-3 év): Ezt a szakaszt a magas szintű elköteleződés jellemzi. 
A  pedagógus legfőbb feladata az  osztálytermi hatékonyság kifejlesztése. 
A  sikerességet befolyásoló tényezők között az  intézményvezető vagy ta-
pasztaltabb kollégák támogatása rajzolódott ki.
2. Szakmai identitás kialakítása (4-7 év): Ebben a fázisban a szakmai identitás és 
a  pedagógiai hatékonyság összhangjának megteremtése áll a  középpont-
ban. 
3. Szakmai szerepek változása (8-15 év): A növekvő szakmai tapasztalat hatásá-
ra nő a munkateher és bővülnek a pedagógusi feladatok. A kibővült szerep-
kör változásokat indít be a szakmai identitáshoz kapcsolódó önképben is. 
Ebben a szakaszban jellemző az új szerepeknek, feladatoknak való megfe-
lelés okozta belső feszültség, amely vagy a motiváció csökkenéséhez vagy 
a szakmai fejlődésre vonatkozó új lehetőségek kereséséhez vezet. A változó 
feladatkörök és a  megújult szakmai identitás menedzselése kerül közép-
pontba ebben a fázisban. 
4. Munka és magánélet egyensúlyának fenntartása (16-23): Ezen a szinten a leg-
nagyobb kihívást a  szakmai motiváció és hatékonyság fenntartása, vala-
mint ennek a magánélettel való összehangolása okozza. Jellemző ezért egy-
fajta belső feszültség és küzdelem a kettő közötti egyensúly fenntartásáért. 
A feszültség abból a félelemből fakad, hogy ha az elköteleződés és szakmai 
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fejlődés mellett dönt, akkor veszélybe kerülhet a magánélet, a magánélet 
előnyben részesítése pedig szakmai stagnáláshoz vezethet. A szakmai stag-
nálás érzése a szakmai támogatás hiányával és a szakmai hatékonyság csök-
kenésének érzésével függ össze, amik a motiváció hiányához vezethetnek. 
5. Szakmai motiváció fenntartása (24-30): Több tíz éves tapasztalattal rendel-
kező pedagógusok esetében a  legnagyobb kihívást a  szakmai motiváció 
fenntartása jelentheti az oktatáspolitikai, társadalmi, gazdasági, technikai 
hatások iskolára és iskolarendszerre gyakorolt hatásai vonatkozásában. 
6. Szembenézés a változásokkal (31- ): A nyugdíjba vonulás közeledtével egyre 
égetőbb feladattá válik egyfelől a külső körülmények módosulásának ha-
tására a  saját szakmaiságra vonatkozó változásokkal való szembenézés, 
másrészt a szakmai élet lezárásával kapcsolatos teendők. A vizsgálati ered-
mények azt mutatják, hogy az esetleges egészségügyi problémák, a nem 
kiegyensúlyozott tanár-diák kapcsolat, valamint a  változó oktatáspolitikai 
közeg nehezítheti ezeknek az éveknek a pozitív megélését.
A pedagógus pályakezdéshez kapcsolódó folyamatok leírása, tagolása szinte 
önálló egységet képez a  pályafejlődéssel foglalkozó szakirodalomban. Nem 
véletlenül, hiszen a munkába állással járó általános kihívásokon túl a frissen vég-
zett tanár számos, a szakma gyakorlati oldalához kapcsolódó és zömében a gya-
korlat során fejleszthető nehézséggel szembesül (v.ö.: „theory - practice gap”: 
Zeichner és Gore 1990, Korthagen és Kessels 1999, Hagger és McIntyre 2006, 
„reality shock”: Flores és Day 2006). Katz (1972) a kezdési szakasznak éppen ezért 
négy mérföldkövét jelölte ki. A túlélés („survival”) szakaszát az első tanévhez köti, 
mely során a tanár szembesül saját felkészültségéről és a pedagógusi munkáról 
alkotott elképzeléseinek idealisztikus voltával és az ebből fakadó gyakorlatban 
megnyilvánuló nehézségekkel. Ezt követi a megerősödés („consolidation”) fázisa, 
mely során a  tanár figyelmének középpontjába fokozatosan a  tanulói igények 
és szükségletek kerülnek. Ehhez szorosan kapcsolódik következő, megújulás 
(„renewal”) szakasza, aminek a  nem működő oktatásszervezési sémák elha-
gyása, és az új módszerekkel való kísérletezés áll a középpontjában. Katz szerint 
a pedagógusnak körülbelül három-négy év tapasztalat szükséges, hogy a taní-
táshoz éretté váljon. Ezt az elméletet árnyalta Maynard és Furlong (1993) majd 
később Kimmel (2006) által kidolgozott modell is. A modell szerint a kezdő taná-
rok a  következő periódusokon mennek keresztül: 1. kezdeti idealizmus („early 
idealism), 2. túlélés („survival”), 3. felismerés („recognizing”), 4. nehézségek 
és saját stratégiák kialakítása („difficulties”), 5. megkapaszkodás továbblépés 
a tanulóközpontú személet felé („reaching a plateau, and moving on”).
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Összefoglalás
A pedagóguskutatások egyik fókusza napjainkig is a  pedagógusok szakmai 
életútjának feltárására irányul. A  szakmai életút szakaszainak feltárása több 
aspektusból is történhet, ezért az ilyen jellegű vizsgálatok a karrierkutatások-
ból, a szakmai identifikációval és pályaszocializációval foglalkozó vagy az adott 
professzióhoz tartozó kompetenciák kialakulásával, fejlődésével foglalkozó 
kutatásokból merítenek. Megfigyelhető az  is, hogy a  pedagógusok szakmai 
életútjához kapcsolódó modellek képzeletbeli görbéje aszerint változik, hogy 
melyik, előbb említett aspektus dominált a kutatási design kialakítása során. 
Ezáltal négy modelltípust különítettem el (vízszintes pályavonalat kirajzoló, fel-
felé ívelő, haranggörbe alakú és hullámzó pályamodellek). A vízszintes pályavo-
nalat kirajzoló modellek a szakmai előrehaladás szakaszait a tanulási folyamat 
fő színterei mentén határozzák meg, ezért olyan átfogó kategóriákat tartal-
maznak, amelyek hasonlóak a  különböző szakmához kapcsolódó életpályák 
kategóriáihoz. A felfelé ívelő pályamodellek a pedagógusszakmához szükséges 
ismeretek, képességek típusait vizsgálják, és a kialakulásukhoz és fejlődésük-
höz szükséges időtartam függvényében próbálják meg a jellemző szakaszokat 
meghatározni. A  haranggörbe alakú pedagógus pályamodelleknél az  előbb 
említett kognitív területek mellett a vizsgálatok során jelentős szerepet játszott 
az, hogy az affektív tényezők, hogyan hat(hat)nak, hogyan befolyásol(hat)ják 
a pálya alakulását. Ezért ezek a modellek a tanári kiégés és pályaelhagyás vizs-
gálatával foglalkozó kutatásokkal is szoros kapcsolatot mutatnak. A hullámzó 
pályamodellek arra hívják fel a figyelmet, hogy minden pályaszakasz lehetősé-
get, de ebből fakadóan kihívást is hordoz magában, ezért az egyes szakaszok 
kihívásaival való megküzdés folyamata haranggörbék folyamatos láncolatát 
rajzolhatja ki.
Reményeim szerint ez a rövid szintézis a pedagógusi professzióhoz kapcso-
lódó karrier modellek legelterjedtebb nemzetközi típusainak bemutatásával 
irányjelzőként szolgálhat a leendő pedagóguskutatások fókuszpontjainak meg-
határozásában és a vizsgálati mintáinak kialakításában.
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